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oder wie Karin Bollert im Band „Zeit-
Zeichen" in ihrem Beitrag fordert: „Prä¬
vention statt Intervention. Eine andere
Funktionsbestimmung sozialer Arbeit"
(S. 155-164) - ebenfalls für eine Neube¬
stimmung des systematischen Orts der So¬
zialpädagogik. Ob diese Prävention eher
als Gesundheitserziehung zu denken ist,
wie dies Michael Winkler in seinem Bei¬
trag „Modernisierungskrisen. Folgen für
den Begriff der Sozialpädagogik"
(S. 61-80) vorschlägt, oder radikal zur
„Vermeidung der Geburt belasteter Kin¬
der" (Elisabeth Beck-Gernsheim: „Vor¬
geplantes Leben. Elternschaft zwischen
sozialem und genetischem Risiko",
S. 147-163) führen wird, ist offen. Wenn
jedoch Klaus Mollenhauer („Jugend¬
hilfe. Modernitätsanforderungenund Tra¬
ditionsbestände für die sozialpädagogi¬
sche Zukunft", S. 101-107) richtig sieht
und die Sozialpädagogik mit der Präven¬
tion auf einen Mythos baut (S. 109), dann
stellt dies noch einmal Fragen nach dem
Standort der Disziplin: Wenn das Ausbil¬
dungssystem tatsächlich das präventiv
wirksamste gesellschaftliche Teilsystem
ist, würde dies wiederum für eine Reinte¬
gration der Teildisziplin Sozialpädagogik
in die Disziplin Pädagogik sprechen. An¬
dererseits: Wenn Mollenhauer klar¬
stellt, daß Jugendhilfemaßnahmen nötig
sind, „weil die gesellschaftlichen Verhält¬
nisse selbst, die universellen Institutionen
Familie und Schule, die notwendige Er¬
ziehungskraft nicht zuverlässig enthalten"
(S. 110), so macht er damit deutlich, daß
die Sozialpädagogik im Kern durch ihre
Negativdefinition konstituiert wird. Eine
„Normalisierung", wie dies sowohl
Thiersch als auch Winkler und Rau¬
schenbach postulieren, träfe dann die
Disziplin im Kern, weil sie ihre Legitima¬
tionsbasis zerstört. Das „fünfte Rad am
Wagen", wie Burkhard Müller die So¬
ziale Arbeit in seinem Beitrag im Band
„Zeit-Zeichen" (S. 106) charakterisiert,
kann also gar nicht eines der vier .norma¬
len' Räder werden, ohne die eigene Defi¬
nition als Reserverad, das nur bei Panne
eingesetzt wird, zu verlieren.
Insgesamt wäre wahrscheinlich zu¬
nächst Thierschs Frage zu beantworten,
ob „überhaupt wünschenswert ist, daß So¬
zialpädagogik ... weiter ausgebaut wird"
(in Rauschenbach/Gängler, S. 21).
Dann aber wäre auch von einer Disziplin
mit notwendig „kritischer Attitude" (S. 9)
auf dem Hintergrund zunehmender Pro¬
bleme öffentlicher Finanzhaushalte und
zunehmenden Konkurrenzkampfes um
öffentliche Gelder zu fragen, ob es in Zu¬
kunft überhaupt um eine Verallgemeine¬
rung, einen Ausbau der Sozialpädagogik
gehen kann oder nicht vielleicht eher um
eine (Rück-)Besinnung auf ihren Kern.
Dr. Lucien Criblez
Muesmattstr. 27, CH-3012 Bern
Andreas Poenitsch: Bildung und Sprache
zwischen Moderne und Postmoderne.
Humboldt, Nietzsche, Ballauff, Lyotard.
(Bildung und Selbstinterpretation.
Bd. 4.) Essen: Die Blaue Eule 1992.
165 S., DM 42,-.
Seit einigen Jahren beginnt die erzie¬
hungswissenschaftliche Diskussion den
Bildungsbegriff als eine zentrale Katego¬
rie der Begründung und Legitimation
pädagogischen Handelns wiederzuent¬
decken, nachdem es in den 60er und 70er
Jahren den Anschein hatte, als sei dieser
traditionsbeladene Terminus ein Opfer
der empirisch-methodologisch oder ideo¬
logiekritisch motivierten Abkehr von der
geisteswissenschaftlichen Pädagogik ge¬
worden. Einige Akzentverschiebungen
sind dabei jedoch nicht zu übersehen. So
scheint etwa das Verhältnis von Sprache
und Bildung, das doch spätestens seit
Humboldt einen der Brennpunkte bil¬
dungstheoretischer Reflexion ausgemacht
hatte, in der neueren Diskussion nur eine
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untergeordnete Rolle zu spielen. Der sy¬
stematischen Aspekten gewidmete erste
Band von Hansmann/Marotzkis Diskurs
Büdungstheorie (Weinheim 1988) - um
nur ein Beispiel anzuführen - enthält z.B.
keinen einzigen Beitrag zum genannten
Problemfeld. Dabei wäre durchaus zu fra¬
gen, ob Bildungsprozesse nicht gerade un¬
ter den Bedingungen der Gegenwart zu¬
mindest auch als sprachliche Prozesse
verstanden werden können. So gesehen,
ist es erfreulich, daß Andreas Poenitsch
dem Zusammenhang von Bildung und
Sprache eine problemgeschichtlich ange¬
legte Studie gewidmet hat, die das Thema
zugleich in den Kontext der aktuellen phi¬
losophischen Debatte um Moderne und
Postmoderne stellt.
Ihren problemgeschichtlichen Zu¬
schnitt erhält die Arbeit, die als Disserta¬
tion an der Universität Wuppertal ent¬
standen ist, durch die Auswahl der vier im
Untertitel genannten Autoren, deren Bei¬
träge im Sinne einer zunehmenden Radi¬
kalisierung der Problemformulierung ver¬
standen werden. Im Nachdenken über
den Zusammenhang von Bildung und
Sprache zeichne sich - so die leitende
These der Untersuchung - eine Entwick¬
lung ab, die von Humboldt über Nietz¬
sche zu Ballauff und Lyotard führe und
als eine immer radikalere Abkehr von der
modernen zugunsten einer postmodernen
Auffassung der bildenden Funktion von
Sprache begriffen werden könne. Als
postmodern gilt dabei im Gegensatz zum
modernen Wunsch nach eindeutigen und
verallgemeinerbaren Erkenntnissen die
Einsicht in die unhintergehbare Vieldeu¬
tigkeit der Sprache und in die damit ver¬
bundene Relativität jedes Wahrheitsan¬
spruchs. Diese These entspringt freilich
nicht einer bestimmten, vorab festgeleg¬
ten theoretischen Perspektive, sondern
hat - ähnlich wie die zugrunde gelegten
„Arbeitsbegriffe" von Bildung und Spra¬
che - eher heuristische Funktion. Bildung
betrifft für Poenitsch die Frage nach
Möglichkeiten und Grenzen des Verhält¬
nisses, in dem die Menschen zu sich selbst,
zu anderen und zur Welt stehen, während
Sprache nicht nur das je konkrete Spre¬
chen, sondern ebenso die geschichtlich
gewordenen (Einzel-)Sprachen und
schließlich auch Sprachlichkeit als eine
anthropologische Grundbestimmung um¬
faßt.
Einen guten Eindruck davon, wie die
vier Autoren problemgeschichtlich situ-
iert werden, geben die Kapitelüberschrif¬
ten. Das erste Kapitel befaßt sich mit der
„Exposition des Sprachproblems in der
Bildungstheorie Wilhelm von Hum¬
boldts" (S. 16). In Übereinstimmung mit
anderen Interpreten wie Menze oder
Benner geht Poenitsch davon aus, daß
die bildungstheoretische Frage nach der
Bestimmung des Menschen einheitsstif¬
tende Funktion für Humboldts Gesamt¬
werk unter Einschluß der sprachtheoreti¬
schen Schriften besitze. Eine Gemeinsam¬
keit zwischen Humboldts Büdungstheo¬
rie und seinen Sprachstudien bestehe
darin, daß in beiden Feldern die empiri¬
sche Vielfalt und Verschiedenheit der In¬
dividuen bzw. der Sprachen den Aus¬
gangspunkt der Untersuchung darstellt,
daß aber beidesmal die Verschiedenheit
zugleich auf eine umfassendere Einheit
bezogen wird: die als Totalität gedachte
Menschheit. Bildung im Sinne Hum¬
boldts, so läßt sich Poenitschs Interpre¬
tation zusammenfassen, zielt auf die Dar¬
stellung dieser Totalität im einzelnen
Menschen mittels möglichst vollkomme¬
ner Entfaltung seiner Kräfte. Vorausset¬
zung dafür sei die möglichst vielseitige
und durch nichts anderes eingeschränkte
„Wechselwirkung" des Menschen mit der
Welt. Bildende Bedeutung in diesem Ver¬
ständnis komme neben der Kunst vor al¬
lem der Sprache zu. Wiederum in Über¬
einstimmung mit neueren Interpretatio¬
nen arbeitet Poenitsch die Grundzüge
von Humboldts Sprachtheorie heraus:
Sprache ist demnach weniger Produkt (er-
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gon) als vielmehr wirkende Kraft (ener-
geia) menschlichen Weltbezugs. Ihre zen¬
trale Leistung bestehe vor allem darin,
unabdingbare Voraussetzung, ja Vollzugs¬
form des Denkens zu sein und damit zwi¬
schen Mensch und Welt zu vermitteln.
(Eine zweite Vermittlungsleistung, die
Humboldt der Sprache zuschreibt, näm¬
lich diejenige zwischen Ich und Du, wird
nur in einer längeren Fußnote erwähnt
und kommt damit m.E. entschieden zu
kurz.) Der Ausgangspunkt der Sprachstu¬
dien Humboldts, die Verschiedenheit der
(Einzel-)Sprachen, hat nun für die Auf¬
fassung der Sprache als „Weltansicht"
eine bemerkenswerte erkenntnistheoreti¬
sche Konsequenz, nämlich die Einsicht in
die Pluralität und damit Relativität
sprachlicher Weltansichten. Um dennoch
die Möglichkeit objektiver Erkenntnis zu
retten, so Poenitsch weiter, greife Hum¬
boldt auf Leibniz' Gedanken einer ur¬
sprünglichen Übereinstimmung von
Mensch und Welt zurück, der es sich indi¬
viduell wieder anzunähern gelte. Wirklich
objektiv wäre erst die Gesamtheit aller
Weltansichten, über die nur die Mensch¬
heit als ganze verfügt. Bildung, so resü¬
miert Poenitsch, sei für Humboldt daher
zugleich Individualisierung und Entsub-
jektivierung (im Sinne einer Wiederannä¬
herung an jene ursprüngliche Überein¬
stimmung) . Dieser Rückgriff auf die Leib-
Nizsche Metaphysik markiere dabei die
Grenzen, die Humboldts Bildungsden¬
ken trotz seiner Einsicht in die Relativität
objektiver Wahrheitsansprüche gesteckt
seien.
Das zweite Kapitel ist der „Weiterfüh¬
rung und Verschärfung der Problematik in
der Bildungstheorie des frühen Nietz¬
sche" gewidmet (S. 50). Die Interpreta¬
tion einer relativ schmalen, aber plausi¬
blen Auswahl früher Schriften Nietz¬
sches gilt zunächst der Frage, wie sich die
sprach- und erkenntniskritischen Tenden¬
zen dieser Texte in den bildungstheoreti¬
schen Auffassungen Nietzsches nieder¬
schlagen. Sprache gelte dem jungen
Nietzsche zwar prinzipiell als ein schöp¬
ferisches menschliches Vermögen, doch
erscheine ihm die Entwicklung des be¬
wußten Denkens und insbesondere des
begrifflichen Sprechens als ein fortschrei¬
tender Verlust an Fähigkeit, zum Wesen
der Dinge vorzudringen. Besondere Be¬
deutung komme dabei den rhetorischen
Figuren zu, die Nietzsche für ursprüng¬
lich erkläre, sofern eine .eigentliche' Be¬
deutung der Worte im Sinne eines unmit¬
telbaren Zugangs zur Wahrheit nicht
existiere. Das moralische Wahrheitsge¬
fühl freilich vergesse die Herkunft jeder
,
Wahrheit' aus gesellschaftlicher Überein¬
kunft und der grundlegenden Rhetorizität
allen Sprechens. Diese Sprach- und Er¬
kenntniskritik verbinde sich, so Poe¬
nitsch weiter, mit einer Kritik an der
zeitgenössischen Bildungswirklichkeit, in
der Nietzsche zufolge das begriffliche
Sprechen Vorrang vor allem anderen (wie
z.B. dem Ausdruck von Empfindungen)
habe und die ihm als völlige Unterord¬
nung aller Bildung unter die Zwecke des
Staates oder der ökonomischen Verwer¬
tung erscheine. Nietzsches Gesamtinten¬
tion werde jedoch verfehlt, wenn man
neben dieser kritischen Einschätzung der
Sprache seine positiven Bestimmungen
des menschlichen Sprachvermögens au¬
ßer acht lasse, in denen vor allem die
schöpferische und ästhetische Dimension
der Sprache hervorgehoben werde. In bil¬
dungstheoretischer Hinsicht entsprächen
dieser Sichtweise die Ansätze Nietzsches
zu einer positiven Neubestimmung des
Bildungsbegriffs, welche die Bildung ei¬
ner geistigen Elite an klassischer Kunst
und antiker Philosophie zum Ziel habe
und mittels strenger Disziplin und Unter¬
werfung unter die wenigen befähigten Bil¬
dungslehrer die „reinigende Befreiung
von allem Subjektiven" anstrebe (S. 91).
Während Nietzsches Sprach- und Bil¬
dungskritik in der Tat eine Verschärfung
der Problemformulierung gegenüber dem
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HuMBOLDTschen Entwurf darstellt, wirkt
diese positive Bestimmung von Bildung
aus heutiger Sicht doch sehr befremdlich.
Um so mehr überrascht, daß Poenitsch
(der sonst durchaus kritische Distanz zu
den referierten Positionen erkennen läßt)
dazu nicht mehr zu sagen weiß, als daß
Nietzsches Forderungen vor dem skiz¬
zierten Hintergrund „konsequent" seien
(S. 94). Hier wäre m.E. eine Differenzie¬
rung angebracht, wie sie Poenitsch in
ähnlicher Weise später in bezug auf Lyo¬
tard vornimmt: Produktiv an Nietzsche
erscheint vor allem seine Sprach- und Bil-
dungskritik; die Versuche zu einer positi¬
ven Bestimmung des Bildungsbegriffs
dürften für die weitere Entwicklung dage¬
gen eher in ihrem Scheitern von Bedeu¬
tung sein.
Das dritte Kapitel hat „die zeitgenössi¬
sche Mäßigung der Sprachproblematik
am Beispiel der Bildungstheorie Theodor
Ballauffs" zum Thema (S. 95). Im Zen¬
trum von Ballauffs Bildungslehre, so
Poenitschs konzentrierte Interpretation,
stehe die Analyse des Denkens als jenes
Vermögens, das mehr als alles andere den
Menschen auszeichne. Dem Denken
werde dabei sowohl eine konstitutive, alle
weiteren Verstandesleistungen erst er¬
möglichende Bedeutung zugeschrieben
als auch eine begrenzende bzw. entzie¬
hende Funktion, die auf der Unverfügbar¬
keit des Denkens für den Denkenden
selbst beruhe. Beide Bestimmungen gäl¬
ten gleichermaßen auch für die Sprache
als eine Vollzugsform des Denkens, die
Erkenntnis zugleich ermögliche und be¬
grenze. Die begrenzende Funktion der
Sprache komme bei Ballauff vor allem
darinzum Ausdruck, daß er alle Aussagen
als an einen sprachlich-gedanklichen „In¬
terpretationshorizont" gebunden ansehe,
der jeden absoluten Wahrheitsanspruch in
Frage stelle. Im Lichte dieser Sprachauf¬
fassung interpretiert Poenitsch nun zen¬
trale Formulierungen Ballauffs, die das
mit ,Bildung' Gemeinte als „Selbständig¬
keit im Denken" bzw. als „selbstlose"
oder „kosmische Verantwortung" um¬
schreiben. Die erste Formel umfasse
ebenso eine Selbständigkeit gegenüber
der Sprache, d.h. vor allem das Wissen
um die Relativität jener sprachlichen Ho¬
rizonte; „selbstlose" bzw. „kosmische
Verantwortung" impliziere ein sprachli¬
ches anstelle eines ethisch-moralischen
Verständnisses von Verantwortung (diese
Unterscheidung ist mir allerdings unklar
geblieben). Poenitsch hält Ballauffs
Bildungsdenken für „exzeptionell", so¬
fern es im Blick auf den Zusammenhang
von Bildung und Sprache innerhalb der
Allgemeinen Pädagogik „den am weite¬
sten vorgeschobenen Problemstand" mar¬
kiere (S. 95). Dennoch sieht er es - durch¬
aus in Übereinstimmung mit Ballauff
selbst - für geboten an, diese Problem¬
sicht mit anderen, möglicherweise weiter¬
führenden Auffassungen zu konfrontie¬
ren.
Deshalb befaßt sich das vierte und letzte
Kapitel mit der ,,nochmalige[n] Radikali¬
sierung der Problematik [...] bei Jean-
Francois Lyotard" (S. 122). Schon im Zu¬
sammenhang mit Ballauffs Verweis auf
die Gebundenheit aller sprachlichen Aus¬
sagen an je besondere Interpretationsho¬
rizonte und die damit verbundene Relati¬
vität aller Wahrheitsansprüche machte
Poenitsch auf eine gewisse Nähe dieser
Auffassung zu .postmodernen' Positionen
aufmerksam, als deren Repräsentant nun
Lyotard herangezogen wird. Den sprach¬
philosophischen Hintergrund von Lyo-
tards Zeitdiagnose bildet Wittgensteins
Konzept der Sprachspiele, das vor allem
die Spannung zwischen der Regelhaftig-
keit und der Kontingenz sprachlichen
Handelns betont. Überzeugend arbeitet
Poenitsch heraus, wie Lyotard dieses
Konzept weiterentwickelt, indem er von
der Heterogenität und dem unausweichli¬
chen Kampf der Sprachspiele ausgeht und
die Existenz eines übergeordneten Meta¬
sprachspiels bestreitet. Konsequenter-
460 Besprechungen
weise stelle Lyotard deshalb die Möglich¬
keit der umfassenden bzw. letztinstanzli¬
chen Legitimation irgendeines Handelns
in Abrede. Eine weitere Wendung erfahre
das Sprachspielkonzept schließlich durch
die Verknüpfung von Lyotards sprach¬
philosophischen Überlegungen mit der
Frage nach Gerechtigkeit. Die Auffas¬
sung des Sprachgeschehens als einer not¬
wendigen, aber in ihrer jeweiligen Form
kontingenten Verkettung von Sätzen
münde in die These vom unvermeidlichen
Unrecht, das sich immer ereignet, wenn
gesprochen wird, sofern jede Satzverket¬
tung die Nichtaktualisierung aller anderen
Verkettungsmöglichkeiten bedeutet. An¬
gesichts des Fehlens eines Metasprach¬
spiels befinden sich die verschiedenen
Sprachspiele bzw. (wie es bei Lyotard
mittlerweile heißt) Diskursarten daher in
einem unauflösbaren Widerstreit um die
.angemessene' Verkettung eines Satzes.
Dieses Modell des Widerstreits hat, wie
Poenitsch unter Verweis auf Lyotard mit
Beispielen aus gesellschaftlichen Berei¬
chen deutlich macht, erhebliche Relevanz
für die Diskussion aktueller politisch-ethi¬
scher Fragen. Seine Stärke liegt Poe¬
nitsch zufolge vor allem in der Beschrei¬
bung der faktischen Pluralität und Hete¬
rogenität gegenwärtiger Gesellschaften.
Lyotards Widerstreitskonzept weise je¬
doch nicht nur eine deskriptive, sondern
auch eine normative oder zumindest ap-
pellative Dimension auf, die darauf abzie¬
le, unter Berufung auf die Menschen¬
rechte und Kants Begriff der Urteilskraft
„den zukünftigen Umgang mit der Situa¬
tion des Widerstreits [zu] regeln" (S. 141).
Im Blick auf bildungstheoretische Konse¬
quenzen aus Lyotards Konzeption betont
Poenitsch jedoch stärker die deskripti¬
ven, kritisch-begrenzenden Momente der
LYOTARDschen Theorie. Diese Momente
legen die Formulierung eines Bildungsbe¬
griffs nahe, der vor allem auf die Anerken¬
nung des unauflöslichen Widerstreits
zielt. Gebildet in diesem Sinne wäre für
Poenitsch ein Mensch, der sich in der Plu¬
ralität und Heterogenität der Gegenwart
einzurichten weiß, die Vielzahl prinzipiell
gleichberechtigter Alternativen aner¬
kennt, absoluten Wahrheitsansprüchen
gegenüber skeptisch ist und stets nach
möglichen anderen Lösungen, neuen Sät¬
zen und Sprachspielen sucht.
Mit dieser vorsichtig-skeptischen Versi¬
on eines ,postmodernen' Bildungsbe¬
griffs, an den sich noch einige bedenkens¬
werte Rückfragen an Lyotard anschlie¬
ßen, endet die Untersuchung. Poenitsch
plädiert damit zugleich für einen Mittel¬
weg zwischen der völligen Verabschie¬
dung des Bildungsbegriffs und dem em¬
phatischen Bestehen auf pädagogischer
Normativität. Die Stärke der Arbeit liegt
vor allem in der sachkundigen, durch eine
problemorientierte Fragestellung angelei¬
teten, aber immer von der Eigenlogik der
Texte ausgehenden Rekonstruktion der
dargestellten Positionen. Natürlich wären
auch hier andere Lösungen denkbar, von
der Auswahl der Autoren bis zu interpre-
tatorischen Detailfragen; doch tut dies der
Schlüssigkeit der vorliegenden Lösung
keinen Abbruch. Zu bedauern dagegen
ist, daß die Rekonstruktionen der unter¬
schiedlichen Problemsichten doch ziem¬
lich unverbunden nebeneinanderstehen,
da Poenitsch dem Verhältnis der vier Au¬
toren zueinander nur wenig explizite Be¬
trachtungen widmet. Daß er hier mehr
hätte leisten können, lassen die Anmer¬
kungen ahnen, in denen solche Querver¬
weise des öfteren anklingen, aber leider
kaum ausgeführt werden (so z. B. S. 118).
Doch auch ohne dies bleibt die Arbeit
eine interessante Bereicherung der bil¬
dungstheoretischen Diskussion vor dem
Hintergrund der postmodernen Heraus¬
forderung.
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